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n DUT Guide om akademisk skrivning 
Tine Wirenfeldt Jensena,1 
aMEToDo og SDU Universitetspædagogik, Syddansk Universitet 
At kunne skrive er ikke bare en forudsætning for at kunne bestå eksamener på videre-
gående uddannelser, det er også en metode til at lære sit fag og kunne gå i dialog med 
det. Alligevel er systematiske indsatser på området relativt sjældne på danske videre-
gående uddannelser. Det betyder, at den enkelte underviser kan opleve at stå alene 
med opgaven med at støtte de studerende i at opbygge de nødvendige skrivekompe-
tencer.  
På baggrund af forskningslitteratur præsenterer artiklen ni tips til at understøtte ud-
viklingen af akademiske skrivekompetencer og læring henvendt til undervisere. Ram-
men er et undervisningsforløb, og tipsene kan også bruges i vejledningen.  
Baggrund 
Lea og Street (1998) tilbyder en nuanceret forståelsesramme for studerendes skrivning på 
videregående uddannelser, og rammen tjener samtidig til at indfange udviklingen på feltet på 
et overordnet niveau. Lea og Street (1998) identificerer tre modeller for akademisk skrivning: 
som studieteknik, som akademisk socialisering eller som akademisk literacy.  
I en studieteknisk optik forstås skrivning som en teknisk færdighed, der uproblematisk kan 
overføres på tværs af kontekster, og som studerende burde mestre ved studiestart. I model-
len akademisk socialisering opfattes studerendes skrivning som en del af en større socialise-
ringsproces ind i den akademiske kultur. I et akademisk literacy-perspektiv forstås akademisk 
kultur hverken som en homogen eller statisk størrelse. Skrivning opfattes som en social 
praksis med fokus på at skabe og udfordre mening, en praksis som er tæt forbundet med 
fagenes vidensforståelser og de studerendes identitetsudvikling.  
Selvom forfatterne giver modellen akademisk literacy forrang, så afviser de ikke de to andre 
forståelser, men opfatter dem som indlejrede i hinanden, således at akademisk literacy med-
tænker de to første modeller i en større kontekst. De tre modeller vægter i stigende grad 
fagdisciplinens betydning for skriveudvikling og læring. Akademisk literacy-forståelsen synlig-
gør, at akademisk skrivning ikke meningsfuldt kan adskilles fra faglig læring (Dysthe et al., 
2001). Samtidig åbner forståelsen et refleksionsrum for at diskutere fagets vidensformer og 
videnskabsteoretiske positioner.  
Lea og Streets modeller kan bruges som refleksionsramme for underviseres tiltag i forhold til 
studerendes skrive- og læreprocesser. Den omfangsrige håndbogslitteratur på området 
(Booth et al., 2016; Rienecker og Jørgensen, 2017, m.fl.) kan fx kritiseres for at være udtryk for 
studieteknikmodellen (Hagström, 2005), men med Lea og Streets forståelse af de tre model-
ler som indeholdt i hinanden er det muligt som underviser at forankre udvalgte dele af den-
ne type materiale i faget. Det forudsætter et fokus på at koble materialet til faget og dets 







































r vidensformer og give plads til fælles diskussion og kritik. På samme måde kan peer feedback 
forstås som en del af en akademisk socialiseringsproces, men ved at give plads til kritisk dia-
log om fagets videnskabsteoretiske positioner, traditioner og konventioner kan aktiviteten 
også forstås i et akademisk literacy-perspektiv.  
De forskellige fag stiller i kraft af deres vidensforståelser også forskellige medierende red-
skaber til rådighed for de studerendes skrivning (Blåsjö, 2004), og i arbejdet med at under-
støtte akademisk skrivning er det afgørende, at der eksisterer en tæt kobling til den konkrete 
fagdisciplin (Carter et al., 2007). Faglige undervisningsforløb indeholder dermed et stort po-
tentiale til at understøtte studerende i at oparbejde akademiske skrivekompetencer. Særlig 
hvis undervisningen ikke reduceres til kun at have et normativt sigte, men at skrivning også 
opfattes som en vigtig arena for, at studerende kan lære deres fag og udvikle en selvstændig 
faglig identitet og stemme (Ivanič, 1998).  
Praksispunkter 
• Sørg for overensstemmelse mellem skriftlige eksamener, opgavens
læringsmål og undervisningen
• Brug skrivning til at understøtte læreprocessen
• Ekspliciter vurderingskriterier
• Synliggør argumentationens rolle
• Diskuter forventningerne til selvstændighed i opgaven
• Diskuter krav til akademisk sprog
• Understøt problemformulerings- og litteratursøgningsprocessen
• Giv redskaber til at kvalificere skriveprocessen
• Integrer struktureret peer feedback og selvevaluering
Tip 1 
Sørg for overensstemmelse mellem skriftlige eksamener, opgavens læringsmål og 
undervisningen 
At der bør være en intern sammenhæng (alignment, Biggs & Tang, 2007) i uddannelsesaktivi-
teter er ikke nyt. Alligevel er det ikke altid, at der er den nødvendige overensstemmelse mel-
lem en skriftlig opgave som eksamensform, de opstillede læringsmål for opgaven og så tilret-
telæggelsen af den undervisning, de studerende deltager i undervejs i forløbet. Hvis eksa-
mensformen er skriftlig, bør underviseren sikre, at forløbet indeholder rige muligheder for, at 
de studerende skriver og får feedback på deres tekster. Dette gælder uanset eksamensfor-
men (bundet eller selvstændig problemformulering, hjemme eller stedbundet, få timer eller 








































n at give de studerende mulighed for løbende at producere, samle og reflektere over tekst 
produceret i undervisningen, og portfolio kan også på forskellige måder danne udgangs-
punkt for den endelige bedømmelse (Dysthe & Engelsen, 2003). 
Som underviser har man et begrænset råderum i forhold til de rammer, der er fastlagt for 
undervisningens mål og prøveformer. Det er dog ofte muligt at tilrettelægge egne undervis-
ningsaktiviteter, formulere stillede problemformuleringer og at udarbejde egne vejledninger 
til opgaven. I dette arbejde er det centralt at sikre, at valg og materialer er kompatible med 
de overordnede rammer og mål (Skov, 2015). Den manglende interne sammenhæng kan 
ellers medføre, at underviserens pædagogiske praksis kommer i konflikt med censors forplig-
telse til at bedømme efter studieordningens kriterier, hvilket kan påvirke eksamens validitet. 
Tip 2  
Brug skrivning til at understøtte læreprocessen 
I undervisningens planlægning er det læringsfremmende at tilrettelægge aktiviteter, hvor de 
studerende kan skrive og får lejlighed til at forholde sig til det skrevne. Det giver både de 
studerende mulighed for at tilegne sig stoffet ved at arbejde aktivt med det og træner dem i 
at skrive. 
Man kan fx tilrettelægge skriveøvelser, de studerende skal arbejde med i løbet af undervis-
ningen, og disse kan gøres til genstand for feedbackprocesser eller selvevaluering (se tip 9). 
Det øger motivationen og læringsudbyttet, hvis studerende får mulighed for at anvende 
feedback fremadrettet, fx i forbindelse med omskrivning eller diskussion (Dysthe, 2011; Nicol 
& Macfarlane‐Dick).  
Udover deciderede skriveøvelser er der mange andre måder, hvorpå underviseren kan inte-
grere skrivning som læringsaktivitet i undervisningen (Bean, 2011). Ved introduktion af nyt 
stof og begreber i undervisningen kan man give de studerende 3-5 min. til at formulere deres 
forståelse ved fx at beskrive et konkret eksempel eller sætte det nye i relation til allerede 
kendt stof (Kristiansen, 2017). Det skrevne kan efterfølgende danne afsæt for diskussioner i 
mindre grupper eller i plenum. Man kan også arbejde med reflekterende skrivning, hvor stu-
derende fx i slutningen af undervisningen nedskriver, hvad de vigtigste pointer var, eller hvad 
de fandt særligt svært, og derefter diskuterer deres svar med hinanden (Kristiansen, 2017). 
Endelig kan man også bede de studerende formulere sig på skrift som forberedelse, fx ved at 
besvare spørgsmål stillet af underviser eller formulere egne spørgsmål til en tekst og dele 
materialet på e-læringsplatformen inden undervisningen (Skov, 2015). 
Tip 3 
Ekspliciter vurderingskriterier 
Studerende og undervisere deler ofte ikke forståelse af, hvad der ”tæller” i en opgave, og 
studerende kan grundlæggende være i tvivl om, hvad formålet overhovedet er med deres 
opgave (Norton, 1990; Kristiansen, 2010; Hegelund & Kock, 2003). Hvis de ikke forstår krave-
ne til opgaven, så kan de ikke udvælge relevante skrivestrategier og opnår ikke det intende-
rede læringsudbytte. 
Studieordningen indeholder en række kriterier, men man kan ikke forudsætte, at de stude-







































r at diskutere dem, give mulighed for spørgsmål og selv uddybe særligt vigtige pointer (Nicol & 
Macfarlane‐Dick, 2006). En del af de spørgsmål, der opstår i opgaveskrivningen fx i forhold til 
prioritering af stoffet, vil ideelt set kunne afklares ved at konsultere studieordningens beskri-
velse af læringsmål. De studerende skal altså både lære at afkode en studieordningsbeskri-
velse og bruge den aktivt undervejs i skriveprocessen.  
De læringsmål, som er opstillet i studieordningen, vil sjældent kunne stå alene. For yderligere 
at eksplicitere og synliggøre kravene til opgaven, kan man udarbejde en rubric, dvs. et skema, 
der udfolder kriterier og giver mulighed for at vurdere, i hvilken grad de er opfyldt (Reddy & 
Andrade, 2010). Udover at give en bedre forståelse af kravene til opgaven vil brugen af ru-
brics også kvalificere peer feedback (se tip 9). Man kan inddrage de studerende i arbejdet 
med at afkode og opstille kriterier, fx i forbindelse med en skriveøvelse.  
Det hjælper også de studerende til at forstå kriterier, hvis de får udlevereret eksempler på 
konkrete, gode præstationer, som de kan bruge til at sammenligne deres eget og andres 
arbejde med (Orsmond et al., 2002). 
Tip 4 
Synliggør argumentationens rolle 
For at kunne skrive gode opgaver er det en forudsætning at kunne argumentere på fagets 
præmisser og at kunne analysere og diskutere andres argumentation. Det er også en forud-
sætning at være bevidst om, at selvstændige opgaver er karakteriseret ved at være videns-
producerende og ikke blot vidensrefererende.  
Som en metode til at give de studerende en forståelse for argumentationens rolle forslår 
Kock & Hegelund (2003) at anvende Toulmins argumentmodel som en forståelsesramme for 
akademiske tekster som ét, overordnet argument. Toulmin anvender kategorierne påstand, 
belæg, hjemmel, gendrivelse, rygdækning og styrkemarkør til at synliggøre argumentationens 
enkelte delelementer og indbyrdes sammenhæng (Toulmin, 1958). Kategorierne er velegne-
de til at vise argumentstrukturer i akademiske tekster, herunder sammenhængen mellem 
data/materiale, teori, metode og metodediskussioner. Modellen kan både bruges som en 
analysemodel i forhold til andres tekster og som et arbejdsredskab i forbindelse med selv-
stændige opgaver.  
I undervisningen kan man støtte de studerendes forståelse af argumentationens rolle ved fx 
at fremhæve udvalgte passager i forløbets tekster og sammen diskutere deres funktion i for-
hold til de overordnede pointer/fund. Man kan også analysere uddrag fra en opgave med 
henblik på at identificere og kategorisere de forskellige argumentelementer (Kock & Hege-
lund, 2003). 
Tip 5 
Diskuter forventningerne til selvstændighed i opgaven 
Selvstændighedsbegrebet kan forstås på mange forskellige måder (Jensen, 2018). Man kan 
derfor ikke forvente, at de studerende af sig selv kan afkode, hvad det indebærer at vise selv-
stændighed i det specifikke fag, eller at de har oplevet en progression i opgaveskrivningsar-
bejdet, der har rustet dem til at vise selvstændighed. Man kan heller ikke forvente, at de i 
udgangspunktet kan navigere mellem kravet til selvstændighed og kravet til at angive kilder. 








































n uheldige skrivestrategier, der direkte modvirker selvstændighed (Pittam, et al., 2009; Jensen 
et al., 2016). Så hvis der eksisterer en forventning om selvstændighed i opgaven (eksplicit 
eller implicit), er det nødvendigt at tale med de studerende om, hvordan de kan forstå kravet 
om selvstændighed inden for den specifikke faglighed, og hvordan de kan arbejde sig hen-
imod at indfri dette krav på en konstruktiv måde. Hvad der i særlig grad fokuseres på er for-
skelligt på tværs af fag, men undervisere/vejledere vil ofte koble selvstændighed med fx em-
nevalg, problemformulering, teori- og metodevalg samt inddragelse af empiri og brug af kil-
der (Jensen, 2018; Rienecker et al., 2019). 
Tip 6 
Diskuter krav til akademisk sprog 
Der hersker mange misforståelser om akademisk sprog. Det kan resultere i, at studerende 
skriver i et unødigt komplekst sprog, de ikke helt behersker, hvilket kan føre til næsten ulæse-
lige opgaver. Andre fokuserer for ensidigt på finpudsningen af enkelte formuleringer og for 
lidt på fx at skabe sammenhængende argumentation. “Dårligt sprog” i opgaver kan også væ-
re et udtryk for en læreproces, et tegn på at studerende kæmper med at tilegne sig nye fag-
specifikke skrivemåder og nyt stof. Udviklingen af skrivekompetencer er ikke en lineær pro-
ces, og det er normalt, at processen involverer regression (Gere, 2019; Kristensen, 2017).  
Gennem diskussion af krav til akademisk sprog i undervisningen kan de studerende få lejlig-
hed til at forholde sig til egne antagelser. Som et redskab til at diskutere emnet kan man ind-
drage Signe Skovs skema over kriterier for opgavesprog, der er inddelt i kategorierne viden-
skabeligt, klart og korrekt sprog (Skov, 2006; Skov, 2008). I diskussionen bør kriterierne kob-
les til faget gennem eksempler og gerne suppleres med fagspecifikke krav. Fremfor at have 
et rent anvisende sigte bør diskussionen inddrage baggrund og ræsonnementer for kriterier-
ne og synliggøre koblinger til videnskabsteoretiske forståelser. Det kan åbne for et fælles 
refleksionsrum, der kan muliggøre en erkendelse af, at kravene ikke er statiske og entydige, 
men et resultat af kontinuerlige forhandlinger (Holm & Clemensen, 2017). Denne bevidsthed 
kan hjælpe de studerende til selv at kunne analysere fremtidige kommunikationssituationer 
og træffe kvalificerede valg på egen hånd.  
Tip 7 
Understøt problemformulerings- og litteratursøgningsprocessen 
Det er udfordrende for mange studerende at problemformulere og søge litteratur i forbin-
delse med skrivning af selvstændige opgaver. At give redskaber til at understøtte skrivepro-
cessen (se tip 8) er en hjælp, men kan ikke stå alene.  
Processen kan fx understøttes, ved at den studerende arbejder sig igennem en form for 
spørgeguide udarbejdet og evt. tilpasset til formålet. Booth et al. (2016) tilbyder en sådan 
spørgestruktur under overskrifterne From Topics to Questions og From Questions to a Problem 
(ibid. s. 33 ff.). Den interaktive problemformuleringsguide Scribo (Rienecker, 2014) opstiller 
også en række spørgsmål og kan derudover opsamle svarene og give adgang til eksempler 
på opgaver på tværs af fag. De tekster, de studerende producerer ved hjælp af sådanne 








































r Begge de nævnte spørgeguides kobler problemformuleringsprocessen med litteratursøg-
ning. At kunne formulere sit vidensbehov, orientere sig i og fremsøge kilder og kritisk evalue-
re disse er dybt forbundet med faglige læreprocesser og kan ikke forstås som en teknisk 
kompetence (Andreasen et al., 2008). De nævnte kompetencer er en forudsætning for at 
kunne situere en problemformulering fagligt i en selvstændig opgave. De studerende har 
derfor brug for at kunne udarbejde relevante søgestrategier samt at opnå en bevidsthed om, 
at arbejdet med at lave oversigter over søgeord og søgeskemaer kan være en frugtbar meto-
de til at skærpe og afgrænse en problemformulering. Dermed bliver litteratursøgeprocessen i 
sig selv en vidensproducerende aktivitet (Bruce & Hughes, 2010). 
Man kan som underviser med fordel samarbejde med bibliotekernes informationsspeciali-
ster med kendskab til fagområdet, særligt hvis fokus er på at skrive selvstændige opgaver, 
hvor der er en forventning om, at den studerende selv finder og evaluerer kilder.  
Tip 8 
Giv redskaber til at kvalificere skriveprocessen 
For at støtte de studerendes skriveproces kan man introducere opdelingen mellem tænke-
skrivning og præsentationsskrivning (Dysthe et al., 2001). Tænkeskrivning (også kaldet pro-
cesskrivning) dækker over tekst, der har til formål at frembringe/afprøve ideer og klargøre 
tanker, og som ikke vægter formelle krav. Præsentationsskrivning dækker over den færdige 
opgavetekst, der lever op til alle genrens krav. Tænkeskrivning er en metode til at arbejde sig 
hen mod færdig opgavetekst. Opdelingen kan hjælpe de studerende med at komme tidligere 
i gang med skrivearbejdet, at skrive bedre opgaver og kan afhjælpe udbredte problemer som 
fx udsættelse og perfektionisme (Dysthe et al., 2001, Elbow, 1973). 
For både at understøtte de studerendes brug af tænkeskrivning og deres læring kan man 
inddrage aktiviteten i undervisningen. De studerende kan fx hurtigskrive (Elbow, 1973) i 5 
min. om udvalgte faglige temaer eller spørgsmål og derefter få tid til selv at læse og revidere 
teksten. Øvelsen kan tjene som optakt til fx produktion af tekst til en wiki, skriveøvelser eller 
opgaveskrivning (Bean, 2011). Metoden kan understøttes gennem inddragelse af digitale 
redskaber (se fx nonstopskrivningsmodulet på Studypedia.au.dk; Jensen og Koefoed, 2003). 
Akademisk skrivning indebærer at arbejde med revision af tekster. Revision kan kvalificeres 
ved at de studerende forholder sig til teksten på et globalt niveau før et lokalt niveau (Dysthe 
et al. 2001). Dyste et. al (2001) forslår, at man i prioriteret rækkefølge fokuserer på følgende 
fem niveauer: skrivesituation (formål, modtager); indhold og struktur; sætninger; ordvalg og 
retskrivning og endelig tegnsætning og formalia. Alle niveauer er vigtige, men modellen kan 
orientere studerende mod at forholde sig til tekstens overordnede formål, argumentation og 
struktur, før de sætter fokus på specifikke formuleringer og tegnsætning. Det giver fx ikke 
meget mening at arbejde længe på at finpudse sætninger, der så viser sig indholdsmæssigt 
ikke at have en plads i den overordnede argumentation. Princippet kan også med fordel an-
vendes i forbindelse med feedback.  
Skriveprocesser er ofte usynlige i undervisningen. Det kan derfor være lærerigt at diskutere, 
på hvilke betingelser faglige tekster er blevet til, fx hvordan de ofte gennemgår gentagne 
omskrivninger på baggrund af peer reviews. Dette vil være med til at synliggøre, at revision 
og omskrivning af tekst er en naturlig del af skrivearbejdet. Underviseren kan også vælge at 
inddrage eksempler på egne tekster på forskellige stadier for at give indblik i, hvordan en 








































n Tip 9  
Integrer struktureret peer feedback og selvevaluering 
Feedbackforskningen viser, at peer feedback på skriftlige produkter kan være en effektiv me-
tode til at lære. Når de studerende skal forberede og give kriteriebaseret feedback, arbejder 
de aktivt med at forstå og tilegne sig kriterier for faglige tekster. Denne træning overfører de 
efterfølgende i arbejdet med deres egne opgaver (Nicol, Thomson & Breslin, 2014; Gibbs, 
1999). Dermed indeholder peer feedback et stort læringspotentiale, der ikke nødvendigvis 
forløses ved underviserfeedback, der gives i forbindelse med en karakter (Butler, 1987). Peer 
feedback anvendes som formativ feedback, så de studerende får mulighed for at anvende 
den feedback, de modtager, fremadrettet (Nicol & Macfarlane‐Dick, 2006; Sadler, 1989). Man 
kan fx introducere skriveøvelser, hvor studerende efter peer feedback får mulighed for at 
arbejde videre med teksten, inden evt. aflevering til underviser.  
For at peer feedback får den ønskede effekt, er det vigtigt, at studerende forstår rationalet 
bag metoden og får retningslinjer til at arbejde med den i praksis. Det vil fx være nødvendigt 
at skabe en fælles forståelse af, at arbejdet med at give andre feedback udgør et vigtigt træ-
ningsrum for opbygning af egne skrivekompetencer. Det er også nødvendigt med fælles ret-
ningslinjer for, hvordan man giver og modtager feedback, for at kvalificere processen og for 
at undgå, at negative sociale dynamikker opstår (Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2001; Hvass & 
Heger, 2018). Der findes både digitale og analoge redskaber, der kan strukturere og under-
støtte peer feedback i undervisningen (Peergrade, se fx Bertel & Bentzen, 2018; Tekstfeedback-
spillet, se fx Jensen, Jensen & Jørgensen, 2013). 
Peer feedback sigter mod at sætte den studerendes egne handlinger i undervisningen i fokus 
og give dem mulighed for at oparbejde en evne til selv at foretage valg og vurderinger, base-
ret på ekspliciterede kriterier i deres skriftlige arbejde. En anden metode til at opnå denne 
evne er selvevaluering, hvor de studerende får mulighed for løbende at vurdere egne præ-
stationer og øve sig i at regulere deres egen læring på en struktureret måde (Nicol & Macfar-
lane‐Dick, 2006). Man kan fx bede studerende om selv at identificere styrker og svagheder 
ved deres tekst i forhold til ekspliciterede kriterier og aflevere refleksionerne på skrift inden 
evt. underviserfeedback. 
Konklusion 
Det er især undervisere på forløb med skriftlige eksamensformer, som har et ansvar for at 
understøtte de studerende i at oparbejde de nødvendige faglige skrivekompetencer, men i 
alle sammenhænge kan skrivning integreret i den specifikke fagdisciplin anvendes som en 
effektiv metode til at lære. 
Da den faglige disciplins egenart spiller en så afgørende rolle, kan man ikke give en entydig 
opskrift på, hvordan man bedst arbejder med akademisk skrivning - det afhænger af fagets 
genstandsområde, tænkemåder og vidensforståelser. Men de ni tips præsenteret i denne 
artikel tilbyder undervisere på tværs af fag et fleksibelt udgangspunkt til at tilrettelægge de-
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